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1. Introduction  
 
La maitrise de l’orthographe est une des compétences à atteindre dans l’apprentissage de la 
langue première à l’école. Son enseignement et son apprentissage se révèlent être une tâche 
complexe tant pour les enseignants que pour les élèves. Les méthodes de cet enseignement 
ont beaucoup évolué au cours de ces dernières décennies et sont souvent sujettes à des 
critiques. L’écrit joue un rôle très important dans notre société actuelle et l’orthographe jouit 
d’une place importante non seulement à l’école mais également dans notre quotidien. Il s’agit 
d’une composante de la communication écrite. Il est donc du devoir des enseignants 
d’accompagner leurs élèves afin qu’ils maitrisent l’orthographe en fin de scolarité. 
 
Apprendre est un processus long et l’apprentissage de l’orthographe est souvent 
problématique chez les élèves en raison de son caractère complexe et ambigu. Parmi les 
erreurs les plus fréquentes, on trouve celles qui sont dues à l’homophonie. Celle-ci pose 
souvent problème dans le cadre scolaire et plus tard.  En effet, elle fait l’objet d’un véritable 
casse-tête pour les élèves qui, bien souvent, se poursuit jusqu’à l’âge adulte. Aujourd’hui, 
dans le monde adulte, nous sommes souvent confrontés à des erreurs liées aux homophones, 
dans des courriels, sms, lettres…  
 
Ce mémoire a pour objectif de comprendre d’où viennent les erreurs liées aux homophones. 
On s’intéressera donc particulièrement aux élèves, aux processus mentaux utilisés lorsqu’ils 
orthographient des homophones grammaticaux. Cela permettra également de voir l’efficacité 
des stratégies utilisées en analysant sur les processus mentaux mis en œuvre pour résoudre ces 
problèmes orthographiques.  
Ce travail commencera par un cadre théorique qui approfondira certaines notions de 
l’apprentissage de l’orthographe, ce qui permettra, par la suite de mieux comprendre certains 
phénomènes qui pourraient être présents lors des entretiens métacognitifs avec les élèves. 
Cependant, ce mémoire se concentrera davantage sur les homophones grammaticaux et 




Fiona Lincio juin 2013 5 /33 
 
2. Cadre théorique 
 
2.1. Orthographe et plurisystème 
 
Aujourd’hui, les spécialistes s’accordent pour affirmer que l’orthographe de la langue 
française est une des plus complexes au monde (Jaffré, 2008). Cette complexité a des causes 
historiques, car l’orthographe a souvent fait l’objet d’évolution et de réformes. La création de 
notre orthographe remonte aux environs des XIIe et XIIIe siècles. Elle s’est construite sur des 
bases de l’étymologie latine. Afin que les mots soient plus facilement reconnaissables, les 
clercs de l’époque ont utilisé des racines latines, ce qui a alors éloigné la langue écrite du 
langage oral (Jaffré, 2008). Cette complexité rend l'apprentissage de la lecture difficile. Les 
maitres chargés de cet enseignement se sont donc battus pour une réforme de l'orthographe à 
partir de milieu du XVIIe siècle (Chervel, 2008). Cela a permis de supprimer la majorité des 
consonnes muettes à l'intérieur des mots, (bien qu'il reste quelques exceptions telles que 
"baptême" ou "automne") ou de remplacer les finales en -y par des finales en -i. "Roy" est 
ainsi devenu "roi", par exemple. Ces réformes vont alors permettre un apprentissage simplifié 
de la lecture. Après 1835, les réformes cessent et l'orthographe française se stabilise (Chervel, 
2008). Même si sous l'Ancien Régime, plusieurs réformes sont "en attente de réalisation", 
elles ne verront jamais le jour. Les maitres d'école en sont cette fois-ci la cause: ayant obtenu 
des compétences certifiées en orthographe, ils vont dès lors se battre contre les réformes, 
l'orthographe étant devenue une discipline scolaire.  
 
L'orthographe française se construit avec des graphèmes; ceux-ci peuvent avoir deux 
fonctions : soit ils servent à transcrire des sons, soit à donner du sens. Ainsi, la lettre « a » 
dans « arbre » permet de transcrire le son [a], cependant la lettre « s » dans « les filles » 
marque le pluriel. Contrairement à d’autres langues, l’orthographe de la langue française ne 
s’arrête pas à la correspondance graphème-phonème mais donne du sens sans apparaitre dans 
la chaine sonore. Enfin, il existe des logogrammes qui servent à distinguer des mots 
homophones. C'est ainsi que l'on distingue «a »et «à» ou «pause» et «pose» par exemple.  
 
Nina Catach (1995) affirme que l’orthographe doit être «  en conformité d’une part avec le 
système de transcription graphique adopté à une époque donnée, d’autre part avec certains 
rapports établis avec les autres sous-systèmes de la langue (morphologie, syntaxe, lexique). 
Cette définition met en évidence deux composantes de l’orthographe. D’une part, sa 
 
Fiona Lincio juin 2013 6 /33 
 
composante linguistique, où l’orthographe est vue comme un système de signes permettant 
d’écrire la langue. Dans ce cas-là, l’orthographe est définie comme un système graphique. 
D’autre part, sa composante sociale, car « elle désigne aussi les choix opérés parmi les 
possibilités offertes par le système graphique et auxquels l’institution sociale donne force de 
loi » (Angoujard, 1994). Ainsi, l’orthographe d’un mot est définie par la société, dans une 
époque donnée et n’a parfois pas de justification étymologique. Dans cette seconde 
composante, l’orthographe devient synonyme de norme.  
 
Nina Catach définit l’orthographe comme une structure à plusieurs systèmes, elle développe 
alors le concept de plurisystème.  Ces différents systèmes sont régis par trois principes : le 
principe phonogrammique qui transcrit les unités de l’oral à l’écrit: un phonème (plus petite 
unité distinctive) est transcrit grâce à un graphème (une ou plusieurs lettres qui correspondent 
à un phonème).  Ainsi, le son [u] est transcrit « ou ». Le second principe est 
morphogrammique. Les unités de l’écrit donnent des informations grammaticales et lexicales 
à l’aide de morphèmes (plus petite unité de sens). Par exemple, le « s » de « les enfants » est 
un morphème qui donne une information grammaticale (le nombre) tandis que le « l » de 
gentil donne une information lexicale, qui remonte à la famille du mot. Enfin, le dernier 
principe est distinctif, il s’agit du principe logogrammique. Il sert à distinguer des mots 
homophones. C’est grâce à celui-ci que l’on distingue, par exemple, « a » et « à ».  
 
Selon Fayol et Jaffré (1997), la correspondance entre sons et lettres ne représente que la 
moitié du lexique. On ne peut donc pas toujours se fier à l’oral et devons faire appel à des 
connaissances morphosyntaxiques. Lorsque l’on écrit, on est contraint à une  « analyse 
grammaticale permanente » (Cogis & Manesse, 2007, p.100). Lorsque l’enfant entre dans 
l’orthographe, il se retrouve face à de nouveaux problèmes à résoudre et bien souvent cette 
complexité place l’élève hors de la zone proximale de développement (Vygotski, 1985). Il a 
trop de processus mentaux à gérer, ce qui rend l'apprentissage impossible.  A cause des 
morphogrammes et logogrammes qui ne s’entendent pas à l’oral, écrire se révèle être une 
tâche qui nécessite la mobilisation de plusieurs processus cognitifs. Comme l’affirment Cogis 
et Ros (2003), l’orthographe n’est pas une simple application de règles orthographiques mais 
constitue plutôt une résolution de problème qui se fait à l’aide de stratégies. Puisque la 
retranscription de la chaine sonore ne suffit pas, il faut se poser des questions sur la langue. 
Une réflexion métalinguistique devient indispensable pour écrire correctement. Il faut alors 
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pousser les élèves à une analyse grammaticale permanente de ce qu'ils écrivent et à se poser 
les bonnes questions.  
 
Le plurisystème orthographique du français a donc toute son importance d’un point de vue 
didactique car il implique un enseignement qui fait davantage appel à la compréhension du 
système plutôt qu’à la mémorisation seule. 
2.2. Apprentissage de l’orthographe 
 
Aujourd’hui, l’une des théories de l’apprentissage que l’on privilégie est le 
socioconstructivisme. L’enfant est placé au centre de ses apprentissages et construit lui-même 
le savoir. L’enseignant joue le rôle de guide et accompagne l’enfant dans ses apprentissages 
en lui posant des questions qui lui permettront d’avancer. Selon cette théorie, l’enfant doit 
donc être actif dans la construction des savoirs afin de mieux se les approprier. 
L’apprentissage de l'orthographe se révèle souvent très difficile. Jaffré (2008) relève que 
« plus les orthographes sont transparentes, plus leur apprentissage est aisé », car tout ce qui se 
prononce s’écrit. Or, l'orthographe, française s’éloignant souvent de la correspondance 
phonèmes-graphèmes, est qualifiée d’opaque ou de profonde (Fayol et Jaffré, 1997), à cause 
notamment de la présence de lettres muettes. Cette correspondance ne permettrait de 
retranscrire correctement que 50% du lexique de la langue française (Fayol et Jaffré, 1997). 
L’homophonie en est la preuve : Catach (1995) estime que 12% des mots se prononcent de la 
même façon mais s’écrivent différemment.  
 
Il est plus évident d’orthographier l’italien ou l’espagnol étant donné que les correspondances 
phonèmes-graphèmes sont beaucoup plus nombreuses qu’en français. On parle alors de 
relation biunivoque entre phonème et graphème. Tout ce qui est écrit se prononce, ce qui 
facilite l’écriture. En français, les lettres qui ont une fonction morphologique, comme le « s » 
qui marque le nombre ou le « e » qui marque le genre, sont des lettres muettes et ne 
s'entendent pas dans la chaine sonore. L’écrit va plus loin que la simple transcription du son et 
demande des connaissances grammaticales. Par exemple, le « s » de « les chiens » ne s’entend 
pas mais doit être présent pour marquer le pluriel du nom. Ainsi, lors de l’apprentissage de 
l’orthographe, les élèves se retrouvent facilement en dehors de ce que Vygotski (1985) 
nomme la zone proximale de développement, car ce qu’on leur demande de maitriser est hors 
de leur portée. Cogis (2008) affirme que les erreurs des élèves proviennent rarement d’une 
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quelconque forme de laxisme ou d’ignorance mais de fausses représentations qu’ils se font de 
notre système graphique. Par exemple, il arrive souvent que les enfants aient une « conception 
du pluriel articulée sur une interprétation du monde et non sur la coprésence d’éléments 
linguistiques nécessaires. » Il est donc courant que des élèves mettent un « s » à « classe », 
« car il y a plusieurs élèves ». Le problème n'est pas qu'ils ne se posent pas de questions mais 
ce ne sont souvent pas les bonnes. Le rôle des enseignants est de les aider à comprendre le 
fonctionnement de notre orthographe et faire évoluer leurs conceptions erronées qui sont 
source d’erreurs dans leurs textes vers une connaissance plus approfondie du système 
graphique du français. 
 
 
D’après Fijalkow, Guyon et Jaffré (2003), la conception empirique conçoit l’acquisition de 
l’orthographe comme « un processus qui conduit des unités les plus courtes et les plus 
régulières vers les plus longues et les plus irrégulières, capitalisées en fonction notamment de 
leur ordre de fréquence. La maitrise de l’orthographe est construite comme un ensemble 
d’unités peu à peu accumulées et de règles progressivement automatisées». Par contre, la 
conception constructiviste ne limite pas l’acquisition de la langue écrite à une « mécanisation 
acquise passivement », mais ajoute l’importance de placer l’apprenant au centre de ses 
apprentissages. En conséquence, l’acquisition devient une construction. En émettant des 
hypothèses, en les testant et en les remettant en question à l'aide des enseignants, l’apprenant 
construit les règles et les unités qui lui permettront de communiquer. De plus, le fait d’évoluer 
dans un contexte social permettrait de structurer l’acquisition de l’orthographe. Les 
interactions sociales aideraient à résoudre ces problèmes orthographiques.   
 
Par ailleurs, le seul apprentissage des règles orthographiques se révèle être inefficace, car 
comme le soulignent Léon et Tisset (2009), les élèves réussissent sans problème les exercices 
d’application mais ont de la peine à réinvestir leurs connaissances lorsqu’ils produisent des 
textes. D’après les auteures, cette difficulté serait due à une surcharge cognitive. Face à une 
tâche complexe, les élèves ont des difficultés à tout gérer à la fois (orthographe lexicale, 
grammaire, accords…). Elles ajoutent que « l’apprentissage ne se fait pas par accumulation de 
savoirs mémorisés mais par essais, erreurs et réussites ». L’objectif de l’enseignement de 
l’orthographe ne se limite pas à être capable de faire des exercices en mémorisant des règles 
d’orthographe mais bien d’être capable de produire un texte tout en respectant le code de la 
langue.  
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Fayol et Jaffré (1997) affirment que l’apprentissage de l’orthographe n’est pas spontané 
comme celui du langage oral, mais qu’il est culturel et dirigé par les adultes. L’apprentissage 
dépend alors de trois facteurs : le développement de l’apprenant, le système linguistique 
particulier ainsi que de l’enseignement dispensé.  
 
Modèle de Frith 
 
Frith relève trois phases dans l’apprentissage de l’orthographe. Vers 3-4 ans, l’enfant entre 
dans la première phase, la phase préalphabétique ou logographique. Il prend alors conscience 
que l’écriture se différencie du dessin. L’enfant tente d’imiter l’écriture en réalisant des 
formes graphiques qui ressemblent à des pseudos-lettres. Celles-ci sont généralement séparées 
en unités dont la taille est souvent déterminée par la taille du référent, laissant de côté la 
dimension phonologique du mot. Ainsi, « train » nécessitera plus de caractères que 
« automobile ». Puis, peu à peu, l’enfant introduira de véritables lettres dans son écriture, 
souvent celle de son prénom. Il s'agit donc d'une lecture globale.  
 
Lorsque l’enfant comprend que l’écriture transcrit le langage oral, il se trouve dans la seconde 
phase, la phase alphabétique. Il recherche alors une correspondance entre la chaine sonore et 
la langue écrite, c’est-à-dire qu’il cherche à associer systématiquement tel son avec telle 
lettre. Il comprend que l’écrit code les sons. Comme dit plus haut, se fier à la chaine sonore 
est insuffisant pour transcrire la langue française.  
 
 Enfin, lorsque l’enfant prend conscience que la chaine sonore n’est pas retranscrite toujours 
de la même façon et qu’un même son peut être écrit de plusieurs manières différentes, il entre 
dans la phase orthographique. Celle-ci se caractérise par la prise en compte de contraintes 
orthographiques que la correspondance graphème-phonème ne peut résoudre. Il découvre 
alors qu’un phonème peut s’écrire à l’aide de graphèmes différents et qu’il arrive que 
certaines consonnes soient doublées. L’enfant devra également faire face aux contraintes 
morphologiques et distinctives, où l’orthographe se justifie grâce au contexte lexical. C’est 
aussi ici qu’interviennent les différentes notations de pluriel. Il devra comprendre que la 
langue écrite code aussi le sens et pas seulement les sons et qu'il existe des mots qui se 
prononcent de la même façon mais qui s'écrivent différemment: les homophones.  L’enfant 
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doit passer à une lecture analytique de la phrase et prendre en compte le contexte pour écrire. 




Issu du grec, le terme « homonyme » signifie « qui a le même nom ». Dans la pratique, cela se 
réfère à des mots qui se prononcent de la même façon et qui n’ont pas le même sens (Catach, 
1995). Les homonymes englobent les homophones et les homographes. 
 
Selon Chiss et al. (2001), deux signes sont homophones lorsque leur signifiant phonique est 
identique, autrement dit, deux mots qui se prononcent de la même façon mais qui s’écrivent 
différemment sont homophones, tels que « on » et « ont ». Les homographes, eux, ont la 
même forme graphique et se prononcent de la même façon ou non, comme « le couvent » et 
« les poules couvent », par exemple. Cependant, ils ont un signifié qui diffère.  
 
Pour lever les ambiguïtés que présente l’utilisation d’homophones à l’écrit, la langue 
française utilise des logogrammes (ex : voie et voix, « e » et « x » sont des logogrammes qui 
apportent un complément d’informations lexical et nous permettent de distinguer ces deux 
homophones). Parfois, les homophones sont différenciés en doublant une consonne (cane / 
canne) ou en variant la manière de transcrire un phonème (pin / pain) (Bétrix, 1995). Par 
ailleurs, avec l’apparition d’une multitude de mots-outils, les homophones ont été distingués à 
l’aide de diacritiques (a/à, ou/où, du/dû etc.), en s’appuyant sur l’étymologie des mots 
(mes/mais/m’est/m’es, ces/ses, peu/peut etc.) ou en procédant à un découpage graphique (plus 
tôt/plutôt, quelque, quel que etc.) (Catach, 1995).  
 
Au terme d’une évolution phonétique, les mots qui comportaient plusieurs syllabes en latin 
n’en comportent plus qu’une en français : tant (tantum) ou temps (tempus). Cela a donné au 
français beaucoup de mots courts avec beaucoup d’homonymes, ce qui est source 
d’ambiguïté. En conséquence, au XVIe siècle, on réintroduit des lettres étymologiques pour 
distinguer les homophones lexicaux. Malgré l’attention qu’on leur porte, les homophones ne 
représentent que 12% des mots (Catach, 1995). Cependant, ils apparaissent fréquemment dans 
notre langage, surtout les homophones grammaticaux. De nombreux mots-outils sont 
homophoniques (à/a, on/ont...) (Bétrix, 1995). 
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Les homophones grammaticaux sont différenciables grâce aux règles de grammaire et souvent 
n’appartiennent pas à la même catégorie grammaticale : a (verbe avoir) / à (préposition), et 
(conjonction de coordination) / est/es (verbe être), ou (conjonction de coordination) /où 
(adverbe)… Les orthographier nécessite alors une réflexion métalinguistique.  
Jaffré (1985) définit l’homophonie comme un « lieu linguistique complexe » où les lettres 
marquent soit du sens soit du son. En effet, la langue française est un système où à la fois le 
sens et le son sont pris en compte, ce qui se révèle problématique dans l’apprentissage de 
l’orthographe.  Bien souvent, les ambiguïtés dues à la présence d’homophones sont résolues 
grâce au contexte sémantique, surtout à l’oral. Selon le contexte, l'interlocuteur saura si 
l'émetteur parle de «coin» ou de «coing». A l’écrit, la distinction se fait encore plus 
rapidement grâce aux lettres distinctives. Cependant, Jaffré affirme qu’aujourd’hui, le rôle du 
contexte sémantique est contesté et que les bons lecteurs utilisent plus facilement les signes 
linguistiques présents pour différencier les homophones et pour comprendre le sens d’un 
texte.  
Selon cet auteur, les élèves sont en mesure de comprendre ce système, il est donc important 
de mettre en œuvre une démarche de résolution de ces problèmes orthographiques. Lors de 
son étude, Jaffré a cherché à comprendre les choix de graphies des enfants lors de l’écriture 
de mots homophones. Il s’est alors intéressé aux significations que pouvaient avoir les 
arguments « c’est pareil » ou « c’est différent ». Ces argumentations prouvent qu’il existe 
chez les enfants une conscience de l’identité phonique, ce qui pour Jaffré, prouve la présence 
d'une réflexion linguistique. 
Bétrix (1995) s'est intéressée à la manière dont des élèves de 6 et 9 ans s'y prennent pour 
différencier / ne pas différencier les homophones. Les résultats montrent que les élèves ont 
conscience de l'homophonie et des procédés utilisés pour différencier les homophones mais 
n'utilisent pas toujours les bons. L'auteure relève quatre types de stratégies. La première 
consiste à se centrer sur le signifiant: "j'entends la même chose donc j'écris la même chose". 
La deuxième va se centrer uniquement sur le signifié: le sens des mots est différent donc 
l'orthographe également. La troisième stratégie concerne les élèves qui commencent par 
adopter la deuxième stratégie, puis pour une raison ou une autre (dictionnaire, règle connue...) 
se trouvent en situation de conflit cognitif. Enfin, la dernière catégorie comprend les élèves 
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qui ont atteint un certain équilibre et qui ont conscience qu'il existe des homophones 
hétérographes et homographes.  
 
2.4. Enseignement de l’orthographe et des homophones 
 
 
Il existe actuellement deux approches didactiques pour enseigner l’orthographe : les 
approches spécifiques et les approches intégrées (Bétrix Köhler, 2008).  Les premières 
consistent à travailler des notions d’orthographe spécifiquement, cela signifie qu’on privilégie 
des activités se ciblant sur un seul sujet d’orthographe. Les secondes approches mettent les 
élèves devant une tâche complexe, ils vont devenir très vite producteurs de textes dans 
lesquels des objectifs d’orthographe seront explicités. Cette approche est d’ailleurs en totale 
adéquation avec le plan d’études romand (PER) qui privilégie les tâches complexes afin de 
donner du sens à l’apprentissage. Cependant, cela pose  problème quant à « la gestion 
simultanée des différentes composantes nécessaires à la production textuelle » (Bétrix Köhler 
2008), engendrant un risque de surcharge cognitive. C’est pourquoi, cette approche demande 
un travail préalable avec les élèves (explicitation des objectifs orthographiques, analyse des 
caractéristiques du genre…). Cette approche permet, par ailleurs, de meilleures régulations et 
incite à la différenciation.  
 
Les homophones qui posent le plus de problèmes sont les homophones grammaticaux, car ils 
sont très fréquents dans la langue française. Actuellement,  les chercheurs qui s’intéressent à 
l’enseignement des homophones préconisent non pas un enseignement par couples 
d’homophones comme le font la majorité des enseignants, mais conseillent de présenter 
chaque homophone dans son contexte. Cela permettrait une analyse syntaxique de la phrase 
(Cogis & Manesse, 2007). Les difficultés des élèves à maitriser les homophones 
grammaticaux seraient dues à la façon dont ils sont présentés, souvent par couples. Pothier 
(cité par Estienne, 2002, p.87) milite aussi pour un apprentissage différé des homophones, car 
cela permettrait d’éviter les confusions. Dans un premier temps, elle propose d’ « ancrer la 
connaissance de la graphie qui propose une alternative, un choix ».  Puis, dans un second 
temps, de mettre l’accent sur le sens et sur le contexte de l’utilisation du mot homophone. 
Cela permettrait aux élèves d’établir des distinctions entre les homophones d’un point de vue 
sémantique en travaillant avec un corpus de phrases, par exemple. Drouard (2009) va dans le 
même sens en affirmant que les homophones grammaticaux doivent être traités isolément. 
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Elle prétend que  la stratégie de substitution des homophones grammaticaux (remplacer « a » 
par « avait », par exemple) n’est pas suffisante et qu’il est nécessaire de s’appuyer sur la 
grammaire, ce qui, d’après elle, sera beaucoup plus rentable. D’après Cogis et Manesse 
(2007), la substitution ne serait efficace qu’à moyen terme, car l’élève devrait être capable de 
comprendre le sens de cette substitution et de faire abstraction du sens de la phrase lorsqu’il 
remplace l’homophone, ce qui peut poser problème. Si l’élève décide de remplacer «a» par 
«avait», il doit accepter que le temps change et que le sens de la phrase change également. 
L’élève doit non seulement mémoriser et mettre en œuvre des règles mais il doit surtout les 
comprendre. Cogis (2005) qualifie cette méthode de behavioriste. Elle associe la substitution 
à un processus réflexe où il n’y a pas de réflexion de la part de l’élève. La vue d’un 
homophone agirait comme stimuli qui serait suivi de la réponse : application de la règle de 
substitution. Par ailleurs, elle reproche à cette méthode de donner une vision morcelée de 
l’apprentissage. L’orthographe ne serait qu’une longue liste de règles à mémoriser et à 
restituer. 
 
Brissaud et Cogis (2011) affirment qu’il existe, dans la langue française beaucoup de 
monosyllabes homophones. Elles déplorent cependant la manière dont ils sont abordés à 
l’école. Souvent, les enseignants associent les homophones par paires. Les auteures voient ces 
associations comme un « rassemblement de choses hétéroclites » puisqu’elles lient des mots 
que tout oppose d’un point de vue grammatical (a/à : préposition et verbe, on/ont : pronom et 
verbe, la/là : déterminant et adverbe…) Elles ajoutent que ces formations de paires n’ont 
aucun fondement linguistique mais se basent sur une ressemblance phonétique. Cette pratique 
pourrait bien avoir un effet négatif sur l’apprentissage de l’orthographe, car elle inciterait les 
élèves à créer une nouvelle classe de mots : les homophones. Par ailleurs, elles attirent notre 
attention sur le fait que les enfants ne confondent pas les mots et qu’ils savent très bien ce 
qu’ils veulent dire mais qu’ils ne connaissent pas la forme graphique du mot qu’ils veulent 
utiliser.  
 
Les auteures se sont intéressées plus particulièrement à l’homophone « on » car d’après elles, 
c’est une des erreurs des plus fréquentes à l’école car, souvent, les enfants transcrivent « ont » 
plutôt que « on ». En effet, les élèves ne feraient pas l’erreur lorsqu’il s’agit du verbe avoir, 
car cette forme seraient apprise « comme un tout », ils sont, ils font, ils ont…  l’erreur 
concernerait alors le pronom « on ». Dans un premier temps, elles clarifient les deux grandes 
valeurs de ce pronom : celle de l’indéfini, puis celle de « nous ». 
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Aujourd’hui, l’enseignement traditionnel des homophones grammaticaux se base sur 
l’utilisation de « trucs » qui permettent de substituer des mots à des mots homophones pour 
connaitre la graphie correcte de ceux-ci.  On l'enseigne avec l’idée que l’orthographe est trop 
difficile à analyser et à comprendre pour les enfants et qu’il est préférable de leur enseigner 
des « trucs » qui leur permettront d’éviter les erreurs sans s’engager dans une réflexion plus 
poussée sur les mots et leur fonction dans la phrase. Cependant, cela augmente 
considérablement le nombre de règles à mémoriser vu que chaque paire d’homophones en a 
une qui lui est propre. Les auteures reprochent à cette méthode d’empêcher les élèves de 
comprendre ce qu’ils font en remplaçant des mots, et pourquoi ils le font. De plus, des erreurs 
sont fréquentes lors de l’utilisation de ces procédés. Le système de substitution peut se révéler 
très complexe pour de jeunes enfants lorsqu’il faut remplacer mentalement des mots par 
d’autres tout en maintenant en mémoire les conséquences qu’auront ces substitutions sur la 
graphie du mot. Il n’est pas rare que les élèves n’arrivent pas au terme des raisonnements 
conditionnels « Si je peux remplacer par…, alors… ». Toutefois, le choix de la graphie chez 
les élèves ne doit rien au hasard et est souvent basé sur une réflexion. Ainsi, ils justifient le 
« ont » par « c’est parce que c’est au pluriel » ou « parce que on, c’est plusieurs personnes ».  
Brissaud et Cogis nomment cela « la pression de l’accord au pluriel », car ici « le besoin 
impérieux de marquer le pluriel pousse les élèves à utiliser une forme dont ils savent qu’elle 
est un pluriel, en la vidant du contenu de sens correspondant à avoir ». Cette recherche a 
prouvé que la distinction entre « on » et « ont » était l’objet d’un énorme obstacle cognitif 
chez les élèves et qu’il n’était pas nécessaire de les travailler par paires, cela serait même les 
pousser à l’erreur.  
 
Brissaud et Cogis proposent alors une séquence visant à utiliser de manière correcte ces 
homophones. Tout d’abord, elles font prendre conscience aux élèves qu’il existe, en français 
des homophones et qu’il est nécessaire de les orthographier correctement pour que le message 
que l’on veut faire passer soit bien reçu par le lecteur. Dans un second temps, elles vont 
contre les représentations que les élèves ont de la forme verbale « ont ». Pour cela, elles 
proposent un corpus de phrases où, à chaque fois, le sujet change pour qu’ils voient par eux-
mêmes que le « on » est un pronom singulier, car il est suivi d’un verbe au singulier, même 
s’il représente plusieurs choses. Les élèves comprennent alors que même si « on » évoque le 
pluriel, c’est un pronom au singulier. Cette notion est complexe à comprendre à cause de son 
arbitrarité.   
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Au terme de cette recherche, les auteures affirment qu’il est nécessaire de briser les 
associations que l’enseignement traditionnel fait entre les différents homophones, de travailler 
et d'observer chaque homophone dans sa classe d’appartenance pour éviter les confusions. 
Enfin, elles ajoutent que la question des homophones est un problème récurrent qui ne sera 
pas réglé en une fois et que cela doit être retravaillé à plusieurs reprises.  
 
Lefrançois (2003) s’est également intéressée à la façon dont les élèves résolvent les 
problèmes liés aux homophones au primaire. Concernant les stratégies utilisées pour pallier 
aux problèmes liés aux homophones grammaticaux, dans sa recherche, Lefrançois a distingué 
trois types de stratégies. On trouve  en premier lieu le métalangage, lorsque l’élève se sert de 
la métalangue ou un terme qui est associé au métalangage. Cela témoigne donc d’un niveau 
plus poussé de connaissance de la langue.  En deuxième lieu, viennent les stratégies d’ordre 
métalinguistique qui montre une réflexion sur la langue ou sur le sens du mot mais sans 
utiliser de métalangage, par exemple lors de substitution. Enfin, la justification qui ne prend 
en compte ni l’un ni l’autre et qui repose plutôt sur la trace graphique ou sur l’environnement. 
Les résultats de sa recherche montrent que si les graphies sont correctes, c’est souvent grâce à 
des stratégies d’ordre métalinguistique et que le recours au métalangage est plutôt rare. En 
conclusion, elle affirme que les enseignants auraient intérêt à pratiquer des activités 
métalinguistiques en incitant les élèves à réfléchir sur la langue. Elle ajoute que 
l’enseignement du métalangage n’est pas indispensable mais qu’il est important d’expliciter 
les procédures de remplacement aux élèves afin qu’ils puissent les transférer à d’autres 




L’orthographe française est complexe et par conséquent son apprentissage est long et sollicite 
des processus cognitifs importants. Ce mémoire s’intéresse particulièrement à la façon dont 
s’y prennent des élèves de 11-12 ans pour orthographier des mots homophones, qui se 
prononcent de la même manière mais qui ont des sens différents et s’écrivent souvent 
différemment.  
La question à laquelle ce mémoire tentera de répondre est la suivante : comment les élèves 
résolvent-ils les problèmes liés aux homophones grammaticaux à l’école primaire ? On 
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s’intéressera à la façon dont ces derniers sont enseignés à l’école primaire et surtout  aux 
stratégies utilisées par les élèves pour orthographier ces mots. Quels processus mentaux 
mettent-ils en œuvre lors d’utilisation d’homophones en situation d’écriture ? Les élèves 
utilisent-ils tous les mêmes stratégies suite au même enseignement ? La pratique d'entretiens 
métagraphiques suite à une dictée comportant un certain nombre d’homophones réalisée dans 
une classe d’élèves de 11-12 ans permettra de répondre à ces questions. 
On peut déjà émettre quelques hypothèses  quant à l’origine des erreurs dans des productions 
d’élèves. La première serait qu’ils se fient encore trop à l’oral, en faisant correspondre chaque 
phonème à un graphème, ce qui d’après Fayol et Jaffré (1997) ne fonctionnerait que pour la 
moitié du lexique de la langue française. Ils n’auraient encore pas acquis la conscience 
orthographique qui suppose qu'un phonème peut donner plusieurs graphèmes différents. La 
seconde hypothèse serait que les élèves sont capables de distinguer ces homophones mais 
qu'ils sont victimes de surcharge cognitive, ce qui les empêche d'utiliser ces connaissances.   
En ce qui concerne les stratégies utilisées, on imagine que pour certains homophones, les 
élèves utilisent des « trucs » ou procédés de remplacement, tels que remplacer [u] par « ou 
bien » ou [é] par « et puis ». Ils peuvent également se référer à la classe grammaticale des 
mots, ils utiliseraient alors le métalangage pour justifier leurs choix graphiques. Enfin, 
certains pourraient encore se fier à l’oral, ce qui pourrait être source d’erreur.  
4. Démarche de recherche  
 
Ce mémoire se situe dans le cadre d’une recherche qualitative, car il prend en compte des 
analyses de stratégies d’élèves d’une classe à l’aide d’entretiens métagraphiques. Ces derniers 
permettent de comprendre le cheminement de pensée des enfants. Cette recherche s’appuie 
sur les pratiques d’une seule classe. Elle se déroule dans une classe de 19 élèves de 11-12 ans 
où l’apprentissage des homophones figure dans le Plan d’études romand durant tout le cycle : 
« Au plus tard à la fin du cycle, l’élève orthographie les homophones grammaticaux a/à, 
on/ont, son/sont, ces/ses, ce/se, ou/où dans ses propres productions et dans les textes dictés ». 
 
Afin de contextualiser la recherche, la première démarche consiste à conduire un entretien 
semi-directif, sur la base d'un canevas d'entretien (cf. annexes p. 3), avec une enseignante sur 
ses méthodes d’enseignement des homophones grammaticaux pour observer de quelle 
manière elle les aborde et quelles stratégies d’apprentissage elle enseigne. Ces entretiens sont 
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ensuite retranscrits afin d'être analysés. Dans un deuxième temps, deux leçons liées aux 
homophones retranscrites puis analysées afin de d'examiner si cela est en adéquation avec ce 
que l’enseignante pense faire. Puis, une dictée, réalisée dans le cadre de ce mémoire contenant 
beaucoup d’homophones grammaticaux et lexicaux est dictée aux élèves (cf. annexes p. 14-
15). Celle-ci sert de base aux entretiens métagraphiques qui suivent. Ceux-ci se font sur la 
base d'un canevas réalisé à l'avance (cf. annexes p. 35).  Le but de cette démarche est que les 
élèves puissent justifier le choix des graphies utilisées. Cela permettra d’analyser la nature des 
processus mentaux ou stratégies utilisés pour résoudre de tels problèmes orthographiques. Ces 
entretiens permettront également de classer les différentes stratégies. 
 
Les verbalisations graphiques sont un nouvel outil didactique proposé par Cogis et Ros (2003) 
pour l’enseignement de l’orthographe. Il s’agit d’une séance de révision qui demande à 
l’élève de commenter et justifier ses choix orthographiques. Ce dispositif a pour but de 
comprendre comment les élèves acquièrent l’orthographe et ce qu’il se passe dans leur tête 
lorsqu’ils écrivent.  Ce procédé d’ordre métalinguistique consiste à faire expliciter les choix 
graphiques de l’élève (erronés ou non) peu de temps après l’écriture afin de comprendre le 
chemin cognitif qu’emprunte l’élève lorsqu’il rédige. Il renseigne sur les problèmes 
qu’entretiennent les élèves avec la langue et le contrôle qu’ils ont sur celle-ci. Par ailleurs, en 
plus de donner des informations à l’enseignant, l‘élève tire un bénéfice de cette pratique, car il 
est poussé à se poser des questions. En effet, comme l’affirment les auteures, « l’activité 
métagraphique permet à l’enseignant de mieux connaitre les procédures de résolution et 
mesure l’efficacité des outils mis en œuvre par l’élève ». On se trouve alors dans une véritable 
situation d’enseignement-apprentissage où l’on pousse l’élève à la métacognition en le faisant 
réfléchir à la fois sur l'objet (la langue écrite) et sur son propre fonctionnement face à celui-ci. 
L’exercice de la dictée prend alors du sens si l’on s’intéresse aux conceptions des élèves qui 
justifient leurs choix graphiques.  
 
Les entretiens métagraphiques sont utilisés pour comprendre comment les élèves s’y prennent 
pour orthographier les homophones. Puis, les différentes réponses obtenues ont été classées 
selon la typologie de Lefrançois (2003) qui consistait à répartir les stratégies utilisées par les 
élèves en trois groupes. Le premier comprend les réponses des élèves utilisant un métalangage 
défini comme « langage dont l’objet est lui même un langage, mais aussi un code particulier » 
(Chiss et al., 2001). Nous utilisons alors le terme de métalangage lorsque les enfants font 
appel à un des termes spécifiques se rapportant à la langue, tels que « verbes », « pronoms », 
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« adjectifs » etc. Le second groupe comporte les stratégies d’ordre métalinguistique qui 
implique une « prise de conscience et une mise à distance de phénomènes langagiers » 
(Reunier, 2010). Nous utilisons alors ce terme pour décrire des commentaires d’élèves qui 
témoignent d’une réflexion métalinguistique sans toutefois avoir recours au métalangage. 
Ainsi, l’utilisation de trucs consistant à substituer un mot à un autre tel que vendre/vendu sera 
vue comme une stratégie métalinguistique. Enfin, la dernière catégorie comprend les réponses 
qui ne se réfèrent ni au métalangage ni à la métalinguistique mais qui se justifient par la trace 
graphique ou autre. Cette méthode permet dans un premier temps de cerner les difficultés des 
élèves, puis de comprendre les stratégies qu'ils utilisent pour orthographier les homophones. 
Les entretiens permettent de mieux comprendre le cheminement cognitif des élèves en leur 
posant des questions les obligeant à se poser des questions sur la langue.  
5. Résultats 
 
5.1. Analyse de l’enseignement des homophones par une enseignante  
(cf. annexes pp. 4-13) 
 
L’enseignante de la classe testée dans ce mémoire affirme que les homophones sont des 
notions  que les élèves ont déjà vues auparavant et voit donc leur enseignement comme une 
révision. Elle a l’habitude d’introduire ce sujet avec une phrase au tableau et de laisser les 
élèves observer qu’il y a des mots qui se prononcent de la même manière mais qui s’écrivent 
différemment. Puis, dans un deuxième temps, elle leur donne un dossier où figurent des règles 
ou des « trucs » permettant de distinguer les homophones ainsi que des exercices où les élèves 
doivent compléter des phrases avec le bon homophone. Elle ajoute que les élèves connaissent 
déjà beaucoup de stratégies pour distinguer les homophones et qu’il s’agit souvent de 
« trucs ». Il s’agit pour elle d’une notion importante qu’il faut aborder régulièrement. Elle 
privilégie les homophones grammaticaux que l’on rencontre souvent tels que a / à ; ou / où ; 
on / ont…. Elle étudie les homophones lexicaux qu’en contexte, lorsque les élèves « tombent 
dessus », dans des textes.  
 
Lorsque les élèves commettent des erreurs relatives aux homophones dans une production de 
texte, elle leur demande d’écrire la règle ou le truc lors des corrections. Elle ajoute que 
certains comprennent tout de suite les règles et que d’autres ont plus de difficultés mais elle 
ne voit pas  d’autre façon d’aborder les homophones en classe.  
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L’enseignement des homophones dans cette classe est donc principalement basé sur des règles 
ou sur des « trucs » à apprendre et à appliquer. Lors de moments d’enseignement dédiés 
entièrement aux homophones, l’enseignante se base sur les interventions des élèves pour 
construire sa leçon. Elle lance la discussion en demandant la définition d’un homophone, puis 
demande aux élèves de donner des exemples ainsi que leurs « trucs » pour les distinguer. On 
remarque que les premières réponses se réfèrent à des homophones lexicaux. On peut émettre 
l’hypothèse que la présence d’homophones lexicaux dans l’orthographe française parait plus 
claire pour les élèves et qu’il est plus évident pour eux de distinguer deux mots qui ont des 
significations concrètes et éloignées sémantiquement l’une de l’autre, tels que « sang » et 
« cent ».  
 
Lorsque les élèves proposent des homophones grammaticaux, l'enseignante ne pose jamais de 
questions d’ordre métalinguistique aux élèves. Son enseignement se base sur les apports des 
élèves. Ainsi, quand une élève propose les homophones « et » et « est », l’enseignante 
demande le « truc » pour les distinguer et l’élève répond que « « et », c’est « et puis » », mais 
ne relève pas le fait que ces deux mots ne veulent pas dire la même chose et que le « est » est 
le verbe «être» conjugué à la troisième personne du singulier. Comme relevé lors de 
l’entretien, elle accorde de l’importance  aux « trucs », n’insiste pas sur l’analyse 
métalinguistique des homophones et n’utilise que très peu le métalangage. Cependant, lors de 
la seconde leçon, une élève utilise le métalangage pour justifier l’orthographe de « est » en 
affirmant qu’ « il faut un verbe dans chaque phrase », ce qui prouve la présence d’une 
réflexion sur la langue. L’enseignante poursuit en demandant le « truc » à un autre élève et la 
remarque pertinente de l'élève précédente n’est malheureusement pas mise en valeur devant la 
classe. La réflexion métalinguistique n’est donc pas enseignée ou peu explicitée dans cette 
situation. Ce constat peut être illustré en se référant à une interaction entre l’enseignante et 
l’élève concernant la distinction entre les terminaisons d’un verbe en –é ou –er. L’enseignante 
répond à une question d’élève en affirmant: « on remplace par vendre ou vendu et puis en 
général, ça marche ». Cela présuppose d’apprendre par cœur une règle telle que : «  si je peux 
remplacer par vendu, je mets –é et si je peux remplacer par vendre, je mets –er ». Cela oblige 
les élèves à mémoriser une règle sans qu’ils aient besoin de réfléchir sur la langue pour 
comprendre qu’il s’agit d’un participe passé ou d’un infinitif.  
Il s’agit donc d’un enseignement dit « traditionnel » des homophones où les élèves travaillent 
tous les homophones simultanément.  L’enseignement des homophones est ici vu comme un 
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enseignement spécifique et n’est pas intégré à la production de texte. L’enseignante a choisi 
de travailler les homophones en début d’année comme objet de révision. Elle a distribué à 
chaque élève un dossier comportant les règles et trucs pour distinguer les homophones, les a 
laissés faire les exercices en classe, puis a donné le reste à faire en devoirs et les a corrigés 
elle-même. Elle les voit comme des « notions à apprendre » et contrairement à ce que 
préconisent les recherches, les homophones ne sont pas proposés dans leur contexte et se 
résument à des contenus à apprendre plutôt qu’à de la compréhension du système 
linguistique. Cette méthode demande à l’élève de mémoriser une grande quantité de règles en 
même temps et de les appliquer dans des exercices, mais cela n’est jamais mis en contexte, ce 
qui peut manquer de sens pour les élèves. 
5.2. Résultats des dictées (cf. annexes pp. 16-34) 
 
Les résultats des dictées ainsi que les justifications des élèves permettent de voir quels 
homophones posent le plus de problèmes. Le tableau ci-dessous comptabilise les homophones 
orthographiés correctement, ceux qui ont été corrigés durant les entretiens et enfin ceux dont 



















a / à 12 6 1 0  
ou / où 6 5 5 3  
on / ont 19 0 0 0  
ce / se 8 1 9 1  
et / est 15 3 1 0  
son / sont 13 4 2 0  
cet / cette / 
c'est / s'est 
5 1 11  2 
ses / ces 5 6 8   
mon / m'ont 5 1 10  3 
vert / verre / 
vers 
9 9 1   
mer / mère 17  2   
moi / mois 17 2 0 0  
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Les résultats des dictées montrent que les performances des élèves dépendent des 
homophones. Certains homophones ont posé problème à une majorité des élèves, alors que 
d'autres semblent être maitrisés par tous. Les entretiens métagraphiques vont permettre de 
comprendre ce phénomène en laissant les élèves expliciter leurs stratégies.  
 
5.3. Analyses des entretiens métagraphiques (cf. annexes pp. 35-98) 
5.3.1. Homophones grammaticaux (cf. annexes pp. 99-108) 
 
En fonction des justifications des choix graphiques des élèves, les stratégies ont été classées 
en trois catégories. La première comprend les justifications utilisant le métalangage (MA) 
(par exemple l'élève 4 justifie le «ce sont», par « c’est un verbe. Le verbe être». La deuxième 
catégorie concerne les stratégies qui supposent une réflexion métalinguistique (MI). Par 
exemple, l'élève 2 se justifie en déclarant: « a » parce que y a le « il ». Certains élèves utilisent 
parfois la métalinguistique et le métalangage, ils sont donc placés dans les deux colonnes. 
Enfin, la troisième catégorie comprend les justifications se basant sur la trace graphique du 
mot ou sur l'environnement. 
 
a / à   
 
Cet homophone ne semble pas poser énormément de problèmes aux élèves. 11 élèves sur 19 
les ont orthographiés correctement du premier coup, tandis que six se sont corrigés seuls dès 
qu’on leur a posé la question. Seuls deux élèves les ont inversés soit parce qu’il ne se 
rappelait pas de la règle, soit parce qu’ils l’ont inversée. Parmi eux, un élève a justifié un de 
ses choix en affirmant que « y à » n'existait pas. Cela prouve que même s'il s'est trompé plus 
loin dans la dictée, il utilise une réflexion métalinguistique. Les stratégies utilisées se 
partagent équitablement entre le métalangage qui suppose que les élèves aient  nommé « a » 
comme étant le verbe avoir et « à »  comme une préposition. Plus de la moitié ont remplacé 
l’homophone par « avait » pour savoir s’il fallait mettre un accent ou non.  
 
Les six élèves qui se sont corrigés lors de l’entretien montrent qu’ils connaissent la règle mais 
qu’ils n’ont pas pensé à l’appliquer lors de la dictée.   
 
On constate que le procédé de remplacement fonctionne bien pour cette paire d’homophones. 
On peut, cependant se demander, si le fait d’associer « a » à « avait » a été appris par cœur ou 
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si cela permet à l’élève de prendre conscience que c’est un verbe et que par conséquent , « a » 
sera la bonne orthographe. Par ailleurs, on remarque que les élèves maitrisent facilement la 
distinction entre les classes grammaticales de ces deux mots homophones.  
 
ou / où  
 
Cette paire d’homophone semble être plus problématique pour les élèves. Seuls six élèves sur 
19 les ont écrits correctement lors de la production. Tous ont substitué « ou bien » à [u] pour 
savoir s’il fallait mettre un accent ou non. Six élèves ont corrigé leur erreur durant l’entretien 
utilisant également ce procédé de substitution. Quant aux huit élèves qui les ont orthographiés 
faux, trois ont inversé la règle et deux ont ajouté un accent grave sur le "ou" dans  « en Inde 
ou à Cuba », sous prétexte qu’il s’agissait d’un endroit. Enfin, un élève ne connait qu’une 
seule manière d’orthographier ces deux mots et un élève prétend ne pas connaitre le 
différence et toujours écrire « ou ». 
 
Cela montre que le procédé de substitution fonctionne mais qu’il entraine aussi des 




La transcription du phonème /I/ parait tout à fait claire pour tous les élèves. Ils l’ont tous 
orthographié correctement du premier coup. Les entretiens ont prouvé qu’ils maitrisaient 
l’appartenance grammaticale de ces deux mots. Tous ont justifié leurs choix en donnant la 
classe grammaticale du mot (« ont » est un verbe, « on » est un pronom). Aucun n’a eu 
recours à un procédé de substitution, remplacer « ont » par « avaient », par exemple.  
 
ce / se 
 
La transcription du son / se/ s’est révélée compliquée pour la plupart des élèves. Huit élèves 
sur 19 l’ont orthographié correctement. Le peu d’élèves interrogés sur cette question nous 
empêche de comprendre les stratégies qu’ont utilisées ces élèves. En revanche, les 
justifications des élèves ayant mal orthographié ces mots sont confuses. La règle du « ce » 
devant un nom et du « se » devant un verbe ne garantit pas toujours une orthographe correcte. 
Ainsi, beaucoup ont orthographié « ce sont » avec un « s » sous prétexte qu’il était suivi d’un 
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verbe. C’est sans doute cette exception peu fréquente qui a posé problème. En revanche, trois 
élèves ont justifié leur graphie en affirmant avoir écrit « se » parce « c’est les siens », 
justification qui n’a aucun sens dans ce contexte mais qui fait surement référence aux 
homophones ces / ses.  Aucun d’eux n’a fait référence à la classe grammaticale des mots : 
pronom et déterminant.  
 
Les élèves semblent donc avoir appris une règle qui dit que l’on met « se »devant un verbe et 
« ce » devant un nom. Plus de la moitié n’a apparemment pas conscience de l’existence de 
l’exception du « ce sont ». Il serait judicieux de leur faire comprendre qu'il s'agit du pluriel de 
«c'est». De plus, certains élèves ont associé « se » à « les siens », ce qui suppose une 
confusion de règles de distinction d’homophones.  
 
Les médiocres résultats pour cet homophone peuvent  provenir de la présence du "ce sont" qui 
est peu fréquent dans la langue française. En effet, les élèves semblent avoir été peu 
confrontés à cette expression, ce qui explique les nombreuses erreurs. Celle-ci a peut-être 
biaisé les résultats de la distinction entre «ce» et «se».   
 
et / est 
 
Les élèves semblent bien maitriser la transcription des homophones et/est. 15 sur 19  les ont 
écrits juste lors de la dictée et trois se sont corrigés lors de l’entretien. La plupart ont justifié 
les « est » en affirmant qu’il s’agissait du verbe « être ». Concernant le « et », la majorité dit 
avoir remplacé par « et puis » pour l’orthographier correctement. Toutefois, une élève a 
inversé la règle en associant  « et » à « était » et « est » à « et puis ». 
 
L’étude de cet homophone montre que les élèves utilisent à la fois des trucs (en remplaçant 
par «  et puis ») et des procédés métalangagiers (en identifiant la classe grammaticale de 
« est »). L'exemple de l'élève 5 prouve qu'il réfléchit sur la langue lorsqu'il déclare: « "est", 
parce qu’on peut remplacer  "son épouse " par "elle", donc c’est un verbe. Et l’autre, on peut 
dire  "et puis "».  Cette justification montre qu'il recourt à la grammaire pour orthographier cet 
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son / sont 
 
Les élèves semblent relativement bien maitriser la distinction entre « sont » et « son ». La 
majorité, 13 élèves sur 19 ont orthographié ces homophones correctement du premier coup. 
Quatre élèves ont modifié leur graphie durant l’entretien. Pour résoudre ce problème, certains 
utilisent le métalangage et sont capables d’identifier s’il s’agit du verbe être ou du 
déterminant possessif, d’autres justifient le « son » en expliquant qu’il s’agit de « la sienne ».  
Seuls deux élèves les ont orthographiés incorrectement. Pour l’un d’entre eux, il s’agit des 
mêmes mots qui servent à décrire quelque chose ou quelqu’un. Pour l’autre, il justifie le 
« sont, parce qu’ils sont plusieurs » et ne se rappelle plus comment on orthographie le « son », 
lorsqu’il s’agit de « la sienne ». Cet élève semble donc plus ou moins faire la différence entre 
les deux, mais ne relève pas la différence grammaticale qu’il y a entre ces deux mots.  
 
Les deux stratégies, qu’elles soient métalangagière ou métalinguistique, paraissent donc être 
efficaces pour ces homophones. Les  quelques erreurs proviennent de représentations erronées 
des élèves : « sont est la sienne au pluriel » ou « ce sont les mêmes mots ».  
 
cette / cet / c’est / s’est / ces / ses 
 
Ces homophones ont posé problème à la grande majorité des élèves. Seuls trois élèves les ont 
transcrits correctement. Le grand nombre d'homophones peut être la raison de toutes ces 
confusions. Les formes du verbe "savoir" pourraient être ajoutées à cet ensemble. La seule 
élève ayant décrit sa démarche s’est aidée du métalangage pour résoudre ce problème 
orthographique. Connaissant la classe grammaticale de chaque mot et sachant différencier 
« cet » et « cette », elle a pu analyser grammaticalement chaque phrase avant de transcrire ces 
homophones.  
 
Cependant, les autres élèves se sont beaucoup plus fiés à l’oral pour écrire ces homophones 
sans se soucier de la classe grammaticale des mots. Ainsi, plusieurs ont écrit  « cette une 
envie », parce que « c’est au féminin » sans se rendre compte qu’il manquait un verbe dans la 
phrase ou qu’ils alignaient deux déterminants. Les raisonnements sont souvent confus et 
incohérents. Si certains d’entre eux ont bien différencié « cet » et « cette » qui sont des 
déterminants et « c’est » et « s’est » qui sont le verbe « être », beaucoup ont écrit « cette 
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hiver », sans penser au « cet ». Cela peut s’expliquer par le fait que « cet » soit moins 
fréquent, n’étant utilisé que devant des noms masculins commençant par une voyelle.  
 
Il faut ajouter qu’il existe peu de « trucs » pour trouver la bonne orthographe de ces 
homophones. Pour éviter les erreurs, l’élève doit connaitre la classe grammaticale de chaque 
mot. Par ailleurs, la distinction entre « s’est » et « c’est » semble très floue pour les élèves. 
Pour pallier cette difficulté, l’élève est obligé d’utiliser le métalangage en prenant conscience 
que « s’est » est l’auxiliaire être d’un verbe pronominal conjugué au passé composé, tandis 
que « c’est » est la contraction de « cela est », verbe « être » conjugué au présent. L'élève 14 
s'est construit une règle intéressante qui semble fonctionner: « on commence pas avec un " s " 
au début des phrases. Ca commence plutôt par  "c’est" ».   
 
Dix élèves sur 19 maitrisent la règle du ses/ces mais la moitié seulement l’a appliquée lors de 
la premières écriture. Trois élèves connaissent la règle mais l’ont inversée. Trois élèves ont 
fourni des explications erronées : « ses, devant un verbe » ou «  « ces », c’est « c’était » ».  
 
Ici, la règle « c’est les siens » ou « on peut les montrer » semblent bien fonctionner à 
condition que les élèves sachent à quoi correspond chaque déterminant et qu’ils comprennent 
le sens de la phrase. Ce qui n'est, par exemple, pas le cas de l'élève 3 qui affirme que l'on peut 
mettre un « ces » parce que «c’est ses enfants». Les « ces » comme les siens». L'élève 17 s'est 
trouvée face à un conflit cognitif entre l'utilisation de « ses » ou de « ces », lorsqu'elle affirme 
que « "ses enfants", c’est les siens mais on peut aussi les montrer ». Cette confusion montre la 
limite du « truc » qui peut porter à confusion. 
 
 On remarque toutefois quelques confusions entre « c’est » et « s’est ». On peut émettre 
l’hypothèse que le phonème qui distingue [sé] et [sè] a aidé la majorité des élèves à choisir 
la bonne graphie entre ces/ses et s’est/c’est, leur laissant plus que deux choix graphiques 
possibles.  
 
L’enseignement dispensé (s’il y a en a eu un) semble donc peu efficace et très flou. Cela peut 
s’expliquer par le fait qu’il y ait beaucoup de variantes possibles. De plus, chacun de ces 
homophones sont très présents dans la langue française. Par ailleurs, si une voyelle suit 
l’homophone, la liaison modifie la chaine sonore, ce qui peut induire les élèves en erreur.  
Dans ce cas-là, il serait nécessaire de revenir sur chaque homophone et de les travailler 
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chacun dans leur contexte afin que, dans un premier temps, les élèves distinguent les verbes 
(« c’est » et « s’est »), des déterminants démonstratifs singulier (« cette » et « cet ») et pluriel 
(« ces ») et du déterminant possessif (« ses »). Puis, il serait nécessaire de faire un travail plus 
spécifique sur « c’est » et « s’est » afin de les voir chacun dans leur contexte, dans le but de 
faire comprendre que l’on utilise « c’est » pour désigner quelque chose ou quelqu’un et 
« s’est » lorsque l’on écrit un verbe pronominal au passé composé.  
 
mon / m’ont 
 
L’étude des réponses concernant la transcription des homophones mon/m’ont montre que cela  
n’a probablement pas été travaillé en classe. Cette paire ne figure d’ailleurs pas au Plan 
d’études romand. Cinq élèves sur 19 les ont orthographiés correctement grâce à leurs 
connaissances grammaticales des mots. Une majorité a avoué ne pas connaitre d’autre façon 
de les écrire et donc utilisent toujours le « mon » parce que les deux sont « à moi ». Beaucoup 
ont justifié leurs choix comme l'élève 1 : « c’est pas les mêmes mots, mais j’ai pas appris 
d’autre façon de les écrire ». 
 
5.3.2. Homophones lexicaux (cf. annexes pp. 109-112) 
 
moi / mois ; vert / vers / verre ; mer / mère 
 
La maitrise de ces homophones lexicaux semble être atteinte chez une grande majorité des 
élèves. On remarque par là que les élèves ont conscience que des mots qui se prononcent de la 
même façon peuvent s’écrire différemment. Même si certains se sont trompés lors de 
l’écriture, la plupart s’est corrigée correctement lors des entretiens. Presque tous ont 
conscience des différents sens des mots et de leur orthographe respective. Lorsqu’on leur 
demande comment ils s’y sont pris, ils disent le savoir ou l’avoir appris à l’école et cela 
semble être naturel pour eux. Seule une élève a justifié l’orthographe de « mois » et « moi » 
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rose / rose 
 
Cette paire d’homophones homographes n’a vraisemblablement posé aucun problème aux 
élèves. Tous étaient conscients qu’il ne s’agissait pas des mêmes mots mais que les deux 
s’écrivaient de la même façon. L'élève 17 a même justifié son choix graphique en affirmant 
qu' «on a appelé une fleur une rose parce qu’elle était rose», ce qui d'après elle, justifie le fait 
que ces deux mots s'écrivent de la même façon.   
 
Les homophones lexicaux posent moins de problèmes que les homophones grammaticaux. La 
raison de cette différence provient probablement  du fait que les élèves font plus facilement la 
différence entre les homophones lexicaux grâce à leur sens qui diffèrent. Ils ont conscience 
que ces mots se prononcent de la même façon mais s'écrivent différemment, car ils 
proviennent d'une famille de mots différente.  En revanche, les homophones grammaticaux 
étant souvent des mots-outil, leur sens est moins évident à percevoir, ce qui provoque des 
confusions chez les élèves.  
6. Discussion des résultats 
 
Cette recherche a permis de constater que les élèves de 11-12 ans ont entièrement conscience 
qu’il existe des mots homophones homographes et hétérographes dans la langue française 
qu’ils soient grammaticaux ou lexicaux.  Les stratégies utilisées pour les orthographier sont 
diverses selon les élèves et dépendent surtout des homophones en question.  
 
On remarque que les paires d’homophones les plus maitrisées par les élèves sont celles où 
chaque homophone appartient à une classe grammaticale différente et connue des élèves, telle 
que verbe, pronom, déterminant… La transcription des homophones a/à, on/ont, est/et et 
sont/son est alors correcte pour une grande majorité des élèves. Cependant, plusieurs d’entre 
eux ont eu besoin que l'enseignant les guide lors des entretiens métagraphiques pour se poser 
la question et choisir la graphie correcte.  
 
Cela montre l’importance de l’enseignement de la réflexion métalinguistique en classe pour 
pousser les élèves à se poser des questions lorsqu’ils écrivent. Les questions métacognitives 
posées pendant les entretiens ont permis de confirmer l’hypothèse qui supposait que les 
erreurs dues aux homophones provenaient d’une surcharge cognitive. Cela confirme la thèse 
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de Léon et Tisset (2009) qui affirme que les élèves n’ont aucune peine à appliquer une règle 
dans un exercice mais qu’ils ont plus de difficulté à le faire lorsqu’ils sont face à une tâche 
complexe comme une production de texte. Lorsque l’on attire leur attention sur ces 
homophones, la grande majorité a su se corriger. Les erreurs du premier jet pourraient donc 
être autocorrigées si les enseignants encourageaient les élèves à relire et à contrôler davantage 
leurs textes, à l’aide d’un guide de relecture par exemple.  
 
Par ailleurs, l’étude de ces quatre paires d’homophones (a/à, on/ont, est/et et sont/son) a 
montré l’efficacité tant de l’utilisation du métalangage que d’un procédé de remplacement. 
Les élèves ont souvent utilisé ces deux stratégies simultanément pour justifier leurs choix 
graphiques.  Les procédés de substitution du « avait » pour le « a » et du « et puis » pour le 
« et » permettent très souvent aux élèves de les orthographier correctement, et souvent, leurs 
justifications montrent qu’ils ont conscience de la classe grammaticale des homophones. 
Ainsi, même s’ils disent remplacer le mot par « et puis », ils ajoutent que « est, c’est le 
verbe ». L’identification du verbe semble être maitrisée et les aide à orthographier ces 
homophones. On peut donc conclure que pour ces quatre paires d’homophones, les deux 
stratégies sont efficaces. Le recours au métalangage permet aux élèves de se poser les bonnes 
questions et de choisir la bonne graphie. Les élèves ayant utilisé un procédé de remplacement 
semblent également connaitre l’identité grammaticales de ces homophones. Ces résultats 
encouragent donc les enseignants à utiliser le métalangage pour enseigner ces homophones.  
 
Toutefois, la distinction parait plus complexe lorsqu’elle met en jeu des homophones de 
classes grammaticales plus difficilement identifiables telles que adverbe, conjonction de 
coordination ou pronom. Il est donc difficile d’utiliser le métalangage pour pallier ce 
problème. Par exemple, la stratégie utilisée pour transcrire le son [u] est souvent le 
remplacement du mot par « ou bien ». Cependant, la règle n’est pas toujours bien appliquée 
par les élèves et ils oublient souvent à quelle orthographe correspond ce « ou bien ». Cette 
stratégie ne fonctionne bien qu’une fois sur deux. D’autres ignorent complètement l’existence 
de « où ». Il serait donc nécessaire de revoir l’enseignement de cet homophone. Il serait, dans 
ce cas-là, peut-être judicieux de les voir chacun dans leur contexte en travaillant sur des 
corpus de phrases comme le conseillent Brissaud et Cogis. Cela permettrait d’associer chaque 
homophone à son propre contexte et d’utiliser le « ou » lorsqu’il y a un choix entre deux 
choses et le « où » lorsqu’il est question d’un lieu, par exemple.   
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Les homophones ayant posé le plus de problème aux élèves sont les cet/cette/c’est/s’est et les 
ce/se. On remarque que les élèves ont accordé beaucoup d’importance à ce qu’ils entendaient 
et se sont posés très peu de questions concernant la classe grammaticale de ces mots. Il serait 
judicieux de le leur en faire prendre conscience de les rendre attentifs aux liaisons qui les ont 
induits en erreur. Dans cette situation, quatre mots se prononcent de la même façon, cela 
laisse donc plus de choix pour les élèves. Il serait bénéfique de traiter ces homophones chacun 
dans leur contexte, les déterminants ensemble, puis le « c’est », d’un côté et le « s’est » d’un 
autre. L’analyse grammaticale de la phrase est ici indispensable, comme l’affirment Cogis et 
Manesse (2007). L’utilisation du métalangage devient donc une nécessité dans la résolution 
de ce genre de problèmes orthographiques.  
7. Conclusion 
 
Les résultats prouvent que les erreurs dues aux homophones les plus fréquents (a/à, on/ont, 
est/et et sont/son) relèvent plutôt d’une surcharge cognitive ou d’un manque de 
questionnement de la part des élèves, mais les entretiens ont montré qu’ils étaient tout à fait 
capables de les orthographier correctement et d’expliquer leur raisonnement lorsque l’on 
pointait les erreurs. Il est donc nécessaire de donner des clés aux élèves afin de pouvoir relire 
leurs textes et corriger eux-mêmes leurs erreurs. L’enseignant joue dans un premier temps le 
rôle de guide en posant les questions en pointant des notions, puis dans un second temps, 
l’élève doit être capable de se poser lui-même ces questions et de pouvoir s’autocorriger.  
 
Les élèves utilisent deux stratégies pour résoudre les problèmes orthographiques liés aux 
homophones. La plus efficace semble être l’identification de la classe grammaticale des mots 
pour la plupart des homophones excepté le et/est où le « truc » semble efficace. Même si 
certains utilisent des procédés de substitution, cela demande une compréhension du 
remplacement et donc un recours au métalangage. L’enseignement de « trucs » peut donc 
subsister à condition que ceux-ci soient explicités et compris par les élèves. Ceux-ci peuvent 
être utilisés par les élèves pour identifier le verbe dans la phrase et ainsi prendre conscience 
qu’ils doivent mettre un verbe, par exemple. Cependant, on constate que lorsqu’il y a trop de 
« trucs », certains élèves les confondent comme quand enfant justifie un « se, parce que c’est 
le sien » ou propose un « vendre/vendu » pour trouver la graphie d’un [u]. Les « trucs » 
semblent donc être efficaces s’ils ne sont pas trop nombreux et si les élèves peuvent s’appuyer 
sur leurs connaissances grammaticales en deçà du procédé de remplacement.  
 
Fiona Lincio juin 2013 30 /33 
 
 
Concernant les homophones qui ont posé des problèmes comme les c’est/s’est/cette/cet, on 
remarque que les élèves ne se posent souvent pas les bonnes questions. Ainsi, avant de se 
demander si c’est féminin ou masculin, ils devraient plutôt se demander s’il s’agit d’un verbe 
ou d’un déterminant. Cela montre qu’il est indispensable d’encourager les élèves à l’analyse 
grammaticale des phrases en partant d'un texte, par exemple.  
 
Toutefois, il ne faut pas oublier qu’il s’agit d’élèves de 11-12 ans qui sont entrés il y a déjà 
plusieurs années déjà dans la phase orthographique décrite par le modèle de Frith. On ne 
connait donc pas l’enseignement qui a été dispensé précédemment. L’étude des stratégies 
d’élèves plus jeunes nous aurait certainement amenées vers d’autres conclusions et d’autres 
pistes de remédiation.  
 
Cette recherche tire des conclusions sur une seule classe de 19 élèves. Les résultats ne 
peuvent donc pas prétendre être valables pour tous les enfants de cet âge-là. Le manque de 
données concernant  l’enseignement des homophones dispensé avant leur arrivée dans la 
classe nous empêche de juger son efficacité. On remarque, cependant, que les élèves utilisent 
plus le métalangage que le propose leur enseignante. On peut donc supposer que l’enseignant 
précédent utilisait plus le métalangage dans son enseignement ou que les élèves transfèrent 
leurs connaissances grammaticales dans l'orthographe.  
 
Enfin, en ce qui concerne la démarche de recherche, on remarque quelques failles, notamment 
au niveau de l’entretien semi-directif. En effet, même s’il y avait un canevas d’entretien, les 
questions se sont parfois éloignées de ce qui était prévu initialement, ce qui a eu pour 
conséquence d’avoir posé des questions un peu trop inductives, ce qui a peut-être pu biaiser 
les réponses de l’enseignante. De plus, il aurait été intéressant de relancer davantage les 
élèves lors des entretiens métagraphiques, notamment lorsqu’ils utilisaient des « trucs » pour 
savoir s’ils comprenaient le procédé ou s’ils l’appliquaient simplement.   
 
Toutefois, même si la valeur des résultats de ce mémoire reste discutable, ces derniers ne sont 
pas généralisables, cette recherche montre encore une fois l'importance  de dispenser un 
enseignement explicite qui donne aux élèves des stratégies d'apprentissage efficaces. Dans le 
cas des homophones, il est indispensable que les élèves soient capables de procéder à une 
analyse grammaticale lorsqu'ils écrivent.   
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Ce mémoire s'intéresse à la manière dont des élèves de 11-12 ans s'y prennent pour 
orthographier des homophones grammaticaux. L'objectif de ce travail est de comprendre les 
stratégies utilisées par les élèves et de cerner leurs difficultés afin de proposer des pistes pour 
un enseignement des homophones efficace. Dans un premier temps, l'enseignement des 
homophones d'une classe a été analysé grâce à un entretien avec l'enseignante et à l'analyse de 
ses leçons. Pour comprendre le cheminement cognitif des élèves, une dictée comportant 
beaucoup d'homophones leur a été proposée. Puis, chaque élève a passé un entretien 
métagraphique lui permettant d'expliquer ses choix graphiques. Enfin, les différentes 
stratégies utilisées ont été classées selon une typologie permettant de différencier les 
stratégies utilisant le métalangage et les stratégies métalinguistiques. Cette recherche a permis 
de constater que l'utilisation du métalangage et d'une réflexion métalinguistique est 
indispensable pour distinguer les différents homophones. Cependant, certains homophones 
peuvent facilement être différenciés à l'aide d'un "truc", mais ceux-ci sont rares et provoquent 
parfois des confusions chez certains élèves. L'enseignement des homophones doit donc être le 
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